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Резиме: У фокусу овог рада је примена сарадничког учења у контексту инклузивног 
образовања. У првом делу рада истакнута су теоријска полазишта сарадничког учења, које 
је као идеја произашло из конструктивистичке парадигме и интерактивне наставе. Ука-
зано је на значај социјалних интеракција и сарадње за децу са тешкоћама у развоју и њихо-
во адекватно позиционирање у редовној настави. Дат је приказ истраживачких налаза о 
ефектима примене сарадничког учења у контексту инклузивног образовања. Ефекти при-
мене ове наставне стратегије разматрани су из перспективе наставника и улога које он 
има у подстицању сарадње међу ученицима. Истраживачки налази о примени сарадничког 
учења потврђују позитивне ефекте на постигнуће и социјални развој и деце са тешкоћа-
ма у развоју и њихових вршњака. Примена сарадничког учења у инклузивној настави пред-
ставља велики ресурс за откривање очуваних потенцијала деце са тешкоћама у развоју 
и њихов развој у целини. Указано је на проблеме са којима се наставници суочавају током 
примене сарадничког учења у оквиру инклузивног образовања. Поменути проблеми односе 
се на потребу за континуираном посвећеношћу наставника да адекватно планира, прати 
и вреднује ефекте примене овог приступа на ученике и њихове међусобне односе. Дате су 
кључне педагошке импликације за примену сарадничког учења које се односе на рад настав-
ника, организацију школе и образовног система у целини.
Кључне речи: сарадничко учење, инклузивно образовање, деца са тешкоћама у раз-
воју, наставници, интерактивна настава. 
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Увод
Конструктивистичка парадигма, засно-
вана на социолошкој теорији знања Бергера и 
Лакмана (Berger & Luckmann, 1966), направи-
ла је изразити преокрет у разумевању процеса 
учења. За разлику од традиционалног, трансми-
сивног модела, у коме се знање посматра као го-
тов производ који наставници преносе ученици-
ма, учење се у оквиру конструктивистичке тео-
рије посматра као процес активне конструкције 
знања који се одвија кроз властиту активност, 
искуство и размену. Полази се од схватања да је 
знање искуствена делатност која појединца ста-
вља у позицију активног и одговорног актера у 
процесу учења, који кроз истраживање, испро-
бавање, преиспитивање, преговарање и разме-
ну са другима конструише знање (Dewey, 1916). 
На знање се не гледа „као на нешто што човек 
поседује у својој глави, већ као на нешто што 
се дешава када људи раде заједно и у сарадњи“ 
(Gergen, 1985: 270). Имајући у виду да се, у окви-
ру конструктивистичке парадигме, знање пос-
матра као социјални конструкт, нагласак се ста-
вља на интеракцију, сарадњу и тимски рад, који 
се одвијају кроз дијалог и размену мишљења 
(Džinkić, Milutinović, 2018). 
У контексту васпитно-образовног проце-
са, конструктивистичко схватање учења у осно-
ви је интерактивне наставе и инклузивног обра-
зовања, у којима се полази од следећих сазнања 
о детету и његовим потребама у процесу учења: 
(а) свако дете је јединствено, вредно само по 
себи, има потенцијале и тежњу да их оствари; (б) 
разлике међу децом су толико изражене да ути-
чу на процес учења (на оно што деца желе да уче, 
на подршку која им је потребна и на темпо којим 
уче); (в) деца најбоље уче када су суочена са иза-
зовима, када имају подршку вршњака и настав-
ника и када наставници имају висока очекивања 
од њих; (г) деца најбоље уче када су ангажова-
на у процесу учења, у интеракцији са наставни-
ком, својим вршњацима и наставним материја-
лима и (д) деца најбоље уче када пронађу лич-
ни смисао у ономе што уче и раде, када су садр-
жаји и процес учења повезани са њиховим мо-
гућностима, интересовањима, претходним ис-
куством и знањем (Tomlinson, 1999; McTigbe & 
Brown, 2005; према: Vujačić, 2016). Интерактивну 
наставу карактеришу интензивна интеракција и 
комуникација свих актера у наставном проце-
су (ученик‒наставник; ученик‒ученик). У њој су 
доминантни сараднички односи, а не такмичар-
ски и индивидуалистички. Наставне активнос-
ти се реализују кроз примену различитих ме-
тода и облика рада, са нагласком на активном 
учешћу и партиципацији ученика. Развој кри-
тичког мишљења и социјалних вештина у фоку-
су је интерактивне наставе, а подстиче се кроз 
истраживање, решавање проблема, ученичке 
пројекте и презентације. 
 У процесу интерактивне наставе од на-
ставника се очекује да креира повољну климу, 
у којој ће узајамни односи у одељењу бити по-
зитивни, што представља добру основу за даље 
подстицање и развој социјалних интеракција. 
Када су у одељењу укључена деца са тешкоћама 
у развоју, онда овај задатак за наставника пред-
ставља посебан изазов, имајући у виду да су ин-
теракције и прихваћеност ове деце од вршња-
ка важне претпоставке за њихов даљи развој и 
учење. Један од кључних изазова инклузивног 
образовања свакако је одабир метода учења и 
окружења који би најбоље погодовали напретку 
и успеху деце са тешкоћама у развоју. Подсти-
цање социјалне интеракције и различитих аспе-
ката развоја ове деце могуће је постићи приме-
ном сарадничког учења, једном од стратегија ин-
терактивне наставе (Janney & Snell, 1996; Johnson 
& Johnson, 1978; Milić, 2004; Shаrаn & Shаrаn, 
1976; Ševkušić, 2003). Сарадничко учење се одно-
си на „скуп наставних метода у којима се учени-
ци охрабрују да размењују идеје, расправљају и 
супротстављају гледишта, помажу једни други-
ма и сарађују да би остварили заједнички циљ“ 
(Ševkušić, Stanković, 2012: 167). Према мишљењу 
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неких аутора (Janie & Snell, 2000), одељења у 
којима се примењује сарадничко учење су мес-
та у којима хетерогене групе ученика уче кроз 
заједничке активности, уз узајамно прихватање 
и постизање позитивних постигнућа на академ-
ском и социјалном плану.
У наставку рада указаћемо на значај со-
цијалних интеракција и сарадње за децу са теш-
коћама у развоју. Биће дат приказ истраживач-
ких налаза о ефектима примене сарадничког 
учења у контексту инклузивне наставе. Ефекти 
примене ове наставне стратегије биће разматра-
ни и кроз изазове и проблеме са којима се наста-
вници суочавају у њеној реализацији. 
Значај социјалних интеракција и сарадње за 
децу са тешкоћама у развоју 
Теорије развоја Пијажеа и Виготског пред-
стављају примаран извор за разумевање со-
цијалних интеракција и њиховог утицаја на де-
тетов развој. Оба теоретичара указивала су на 
велики потенцијал који интеракција и сарад-
ничко учење имају на развој ученика. Према 
Пијажеу, сарадња између вршњака је идеална 
форма социјалне интеракције која унапређује 
когнитивни и социјални развој деце (према: 
Ševkušić, 1998). Одређени проблем се кроз дис-
кусију сагледава са различитих гледишта, која се 
не могу лако подвести под постојеће гледиште, 
што подстиче когнитивни конфликт (Pijaže, 
1983). Тежња да се конфликт превазиђе води ка 
когнитивном напредовању. Сарадња са други-
ма покреће мотивацију и активност ученика и 
омогућава му да тестира своје претпоставке, да 
буде изазван да добије повратну информацију 
и да сагледа како други решавају исти проблем 
у процесу учења. Према мишљењу Пијажеа, вр-
шњак је идеалан партнер у интеракцији јер, ус-
лед сличности у погледу узраста и статуса, ин-
теракције са вршњацима најчешће карактеришу 
равноправност и реципрочност, што углавном 
није случај у односу деце и одраслих, где је аси-
метрија у погледу моћи значајна карактеристика 
(Stepanović, 2010). 
У оквиру своје социокултурне теорије Ви-
готски (Vigotski, 1977) сматра да социјална сре-
дина и односи са другима имају кључну улогу у 
развоју детета. За разлику од Пијажеа, Вигот-
ски указује на значај асиметричних интеракција, 
чију суштину чине ослањање на још неразвије-
не психичке функције као и разлике у компе-
тенцијама детета и особе која му пружа помоћ 
(Stepanović, 2010). Наиме, током социјалне ин-
теракције, сарађујући са одраслом особом или 
компетентнијим вршњаком, дете може да по-
стигне више него када ради самостално. Кроз 
овакву интеракцију компетентнија особа пружа 
помоћ детету да пређе са онога што уме на оно 
што не уме, и то представља основу учења и раз-
воја. Концепт зоне наредног развоја има важне 
импликације на учење у настави, које је, како 
Виготски истиче, по природи интерактивно. Да 
би се постигло то да учење вуче развој унапред, 
неопходно је да се у настави подстичу асиметри-
чне интеракције (Stepanović, 2010) кроз приме-
ну сарадничког учења и интерактивних метода. 
Стога је у примени ове наставне стратегије по-
требно да наставник води рачуна о томе да групе 
које формира буду хетерогене. Важно је нагласи-
ти да су могућности сарадње ограничене детето-
вим развојним могућностима, што значи да дете 
у сарадњи лакше решава задатке најближе свом 
нивоу развоја, након чега тежина решавања рас-
те и у једном тренутку постаје несавладива чак и 
за решавање у кооперацији са компетентнијим 
партнером (Vigotski, 1996). Импликација овог 
схватања на наставни процес огледа се у томе да 
наставник мора добро да процени до ког нивоа 
тежине ће бити задатак предвиђен за одређеног 
ученика. 
Теорија Виготског посебно важне импли-
кације има на инклузивно образовање, јер пред-
ставља значајан аргумент за заједничко школо-
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вање ученика са тешкоћама у развоју и њихових 
вршњака, чиме се избегавају секундарне после-
дице које социјална изолација ове деце има по 
њихов развој (Vigotski, 1983). Наиме, проблеми 
деце са тешкоћама у развоју нису само после-
дица примарних тешкоћа које имају, већ и неа-
декватног односа друштва и појединаца према 
њима, што доводи до стварања секундарних по-
следица тешкоће. Од начина на који се наставни-
ци и вршњаци односе према тешкоћи коју дете 
има у значајној мери ће зависити формирање де-
тетове слике о себи, која може да увелича или 
смањи стварне последице постојеће сметње у 
развоју (Vujačić, 2006). Уколико се дете са теш-
коћама у развоју посматра искључиво кроз теш-
коћу коју има, и као мање способно, вероватно 
неће успети да развије механизме да свој недос-
татак компензује, што ће се манифестовати кроз 
смањене интеракције са наставником и вршња-
цима, избегавање различитих школских актив-
ности, а у крајњој мери и потпуно повлачење и 
осамљивање. У току сарадничког учења дете са 
тешкоћама у развоју постепено формира пози-
тивну слику о себи, јер су настојања наставника 
усмерена на његове очуване потенцијале, који се 
најбоље могу открити и даље развијати управо 
у току сарадње и заједничких активности са вр-
шњацима и наставником. 
Аутори који се баве проучавањем сарад-
ничког учења у својим радовима издвајају пет 
кључних одлика ове наставне стратегије: (а) по-
зитивна међузависност; (б) директна интерак-
ција лицем у лице; (в) индивидуална одговор-
ност; (г) интерперсоналне социјалне вештине 
и (д) групно процесуирање (Johnson & Johnson, 
2000; Slavin, 1980). Позитивна међузависност је 
постигнута онда када ученици током заједнич-
ких активности увиђају да су једни другима по-
требни да би успешно решили групни задатак. У 
заједничким активностима током сарадничког 
учења ученици су усмерени једни на друге, ок-
ренути лицем у лице, што подстиче вишесмер-
ну комуникацију, размену мишљења, узајамно 
пружање помоћи и усмереност једних на друге. 
Да би сарадња међу ученицима у процесу учења 
била успешна, неопходно је да сви буду индиви-
дуално одговорни, што се постиже тако што се 
сваком ученику додељује један део задатка који 
треба квалитетно да обави како би заједнички 
циљ групе био остварен. Сарадничко учење под-
разумева да су ученици претходно овладали од-
ређеним социјалним вештинама које су им не-
опходне за успешно функционисање у групним 
активностима. Вештине као што су: пажљиво 
слушање других, уважавање туђег мишљења, 
стрпљење, вештина презентовања својих идеја, 
вештина аргументовања и слично јесу важне 
претпоставке за сарадничко учење. Потребно је 
нагласити да се поменуте вештине током сарад-
ничког учења додатно развијају. Групно проце-
суирање подразумева самовредновање рада гру-
пе које се огледа у разматрању међусобних одно-
са, сагледавању могућности за унапређење груп-
не динамике, уочавању пожељних и непожељ-
них облика понашања у групи. Поменуте одлике 
сарадничког учења омогућавају да ученици буду 
у новим улогама у току наставних активности, 
чиме се подстиче њихов когнитивни и социјал-
ни развој. У ситуацијама када су у прилици да 
сарађују са својим вршњацима, ученици су под-
стакнути да буду креативни, да преузму ини-
цијативу и да практикују пожељне социјалне 
вештине, што је посебно важно када су у питању 
ученици са тешкоћама у развоју и њихове перс-
пективе развоја у оквиру редовне наставе. 
Откривање очуваних потенцијала дете-
та са тешкоћама у развоју једна је од основних 
улога наставника у инклузивном образовању. 
Препознавање и развој способности и талена-
та које дете са тешкоћама у развоју поседује у 
појединим областима представља најбољу ос-
нову на којој ће се даље подстицати његов раз-
вој, независност и самопоуздање, а уједно и ст-
варати могућности за самосталан живот након 
завршетка школе (Vujačić, 2016). Примена са-
радничког учења ствара прилику да наставник, 
5
Сарадничко учење у контексту инклузивног образовања
примењујући различите методе, облике рада и 
активности у којима ће ова деца имати прили-
ку да покажу своје способности, лакше успева да 
открије и развије њихове очуване потенцијале. 
Налази истраживања која су у фокусу имала ис-
питивања подстицајне средине за учење указују 
на то да и деца са тешкоћама у развоју постижу 
боље резултате у средини која наглашава висока 
образовна очекивања, самоусавршавање и на-
пор, могућност избора и партиципацију (Pierce, 
1994). Међузависност чланова групе која се до-
гађа током сарадничког учења води бољем при-
хватању, већој заинтересованости и већем пове-
рењу међу вршњацима (Ševkušić, 1995). Да би до-
шло до стварања позитивне међузависности, од 
наставника се очекује да структурира сараднич-
ко учење и планиране активности тако да учени-
ци имају један заједнички циљ који треба да ост-
варе, уз обезбеђивање доприноса свих ученика. 
Када су у питању ученици са тешкоћама у раз-
воју, оваква позиција је супротна позицији коју 
они често имају у свом искуству током социјал-
них контаката, а која се огледа у наученој беспо-
моћности, претераном заштићивању, несамос-
талности, као и зависности од других. 
Стварање ситуација у којима се учење 
одвија кроз сарадњу позитивно утиче на фор-
мирање просоцијалног понашања свих учени-
ка, кроз развој различитих социјалних вешти-
на, што утиче на смањење сегрегације деце са 
тешкоћама у развоју и хомогенизације одељења. 
Када се у одељењу створи подстичућа атмосфе-
ра, која подразумева сарадњу и интеракцију то-
ком учења, деца са тешкоћама у развоју и њи-
хови вршњаци увиђају да ова форма понашања 
представља алтернативу неприхваћености, по-
дељености и конфликтима са којима се деца са 
тешкоћама у развоју често сусрећу у односима 
са одраслим особама и другом децом (Vujačić, 
Krnjajić, 2007). 
Улоге које су им дате током сарадничког 
учења, а које подразумевају да буду свесни своје 
одговорности у остваривању заједничког циља, 
могу да допринесу да ученици са тешкоћама у 
развоју развију позитивнију слику о себи, што 
доприноси њиховом самопоштовању, самостал-
ности и доживљају да су корисни и битни у од-
носима са вршњацима. Посебно су значајне си-
туације у којима вршњаци траже помоћ од уче-
ника са тешкоћама у развоју, јер то наглашава 
њихову важност и допринос групи. Да би ови 
ученици у току сарадничког учења могли да раз-
вију индивидуалну одговорност, важно је да на-
ставник структурира задатак тако да оно што се 
од њих очекује буде у складу са њиховим способ-
ностима. У супротном, претерано високи захте-
ви доводе до осећаја мање вредности, па се може 
догодити да, услед немогућности да обаве зада-
так који им је дат, изгубе мотивацију за даљи рад, 
буду пасивни или науче да се скривају иза успе-
ха осталих вршњака у групи. У таквим околнос-
тима дете са тешкоћама у развоју није у прили-
ци да развије самосталност. Када су активности 
усклађене са могућностима и интересовањима 
деце са тешкоћама у развоју, мотивација детета 
да се укључи у активност је већа, као и могућ-
ност да уз подршку наставника и вршњака по-
стигне успех. Искуства у којима дете са тешкоћа-
ма у развоју постиже успех утичу на развој њего-
вог самопоуздања и независности, што предста-
вља основу за емоционалну стабилност.
Ефекти примене сарадничког учења у 
инклузивном образовању
Сарадничко учење налази све већу приме-
ну у инклузивном образовању у многим земљама 
јер је ефикасно када је у питању побољшање ин-
терперсоналних односа међу ученицима (Rado 
i sar., 2013). Ова наставна стратегија широко се 
примењује у решавању разноврсних проблема 
подучавања у одељењима са хетерогеним саста-
вом (Ševkušić, 2003). Научна литература обилује 
бројним теоријским и емпиријским потврдама 
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о ефикасности сарадничког учења. Бројни ауто-
ри (Janney & Snell, 2000; Johnson & Johnson, 2000; 
Milić, 2004; Ševkušić, 2003) истичу да сарадничко 
учење, осим што доприноси стицању академских 
знања и побољшавању ефеката учења, подсти-
че социјалне компетенције ученика и утиче на 
квалитет социјалних интеракција, што је посеб-
но важно када је у питању развојна перспектива 
деце са тешкоћама у развоју у редовним школа-
ма (Vujačić, 2016). Подаци истраживања које се 
односило на праћење интеракције и комуника-
ције у инклузивним одељењима (Vujačić, Studen, 
2009) указују на то да начин на који је настав-
ник организовао час и методе које је одабрао за 
обраду или обнављање наставног градива битно 
утичу на ниво и квалитет комуникације и инте-
ракције деце са тешкоћама у развоју. Примеће-
но је да су комуникација и интеракција ове деце 
биле на вишем нивоу у ситуацијама када су има-
ла прилику да сарађују радећи у групи заједно са 
вршњацима. Током заједничког рада са вршња-
цима и уз њихову помоћ деца са тешкоћама у 
развоју су имала прилику да лакше усвоје нова 
знања и стекну богатија искуства о ономе што се 
учи, али и да у границама својих могућности дају 
допринос раду групе, што се позитивно одрази-
ло на њихово самопоуздање и осећај прихваће-
ности (Vujačić, 2016).
Синтеза великог броја истраживања 
(Jolliffe, 2007) показује да је примена сараднич-
ког учења у настави значајно утицала на: (1) 
виши ниво постигнућа ученика; (2) развој по-
зитивних социјалних односа ученика; (3) пси-
хичко здравље и развој социјалне компетен-
ције ученика. Преко триста четрдесет седам ис-
траживачких студија, које су реализоване то-
ком прошлог и садашњег века, показало је како 
међусобна сарадња на постизању заједничког 
циља производи бољи школски успех и већу 
продуктивност ученика него када раде сами. 
Више од сто осамдесет студија, које су реали-
зоване од четрдесетих година прошлог века до 
данас, недвосмислено потврђује тезу да сарад-
ничко учење подстиче развој интерперсоналних 
вештина и унапређује социјалне односе учени-
ка (Jolliffe, 2007). Истраживања обављена широм 
света показују да учење кроз сарадњу са вршња-
цима позитивно утиче на психичко здравље, са-
мопоуздање и социјалне компетенције ученика 
(Ghufron & Ermawati, 2018). Дакле, сараднич-
ко учење доприноси већем постигнућу, вишим 
нивоима резоновања, бољем трансферу знања, 
унутрашњој мотивацији за учење, развоју со-
цијалних компетенција, бољим интерперсонал-
ним односима, већем самопоуздању, моралном 
резоновању и укупном психичком здрављу уче-
ника (Ševkušić, 1995). 
У радовима који представљају синте-
зу истраживачких налаза о ефектима сарад-
ничког учења на школско постигнуће учени-
ка (Tateyama-Sniezek, 1990; Slavin, 1991; Stevens 
& Slavin, 1995; Steele, Meredith & Temple, 1998) 
приказани налази указују да, у поређењу са кон-
тролном групом, ученици који су учили кроз 
узајамну сарадњу постижу значајно веће постиг-
нуће, дуже памћење наученог, дубље разумевање 
и критичко мишљење, већу мотивисаност за 
оцене и учење, већу способност да се ситуација 
размотри из туђе перспективе, те развијају по-
зитивније ставове према наставним предмети-
ма, учењу и школи. Примена сарадничког учења 
подстиче ученике да буду активнији и когнитив-
но ангажованији, што им помаже да боље раз-
умеју градиво и концепте који се у настави об-
рађују (Ghufron & Ermawati, 2018). Такође, нала-
зи истраживања показују да примена сараднич-
ког учења доводи до смањења напетости, нерво-
зе и несигурности ученика током решавања за-
датка (Cloud, 2014; Yumi & Erina, 2015), што за 
дете са тешкоћама у развоју има посебан значај, 
с обзиром на то да су фрустрације нешто што 
ови ученици често испољавају током обављања 
школских активности. Позитивни ефекти се од-
носе на различите групе ученика без обзира на 
њихов узраст, место у коме се школа налази, као 
и њихове способности (Slavin, 1991). Резултати 
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истраживања (Slavin, 1980) које се односило на 
проучавање ефеката сарадничког учења на чи-
тање и писање ученика са интелектуалним теш-
коћама указују на боље резултате у читању са 
разумевањем и језичком изражавању у односу 
на период пре примене ове наставне стратегије. 
Такође, деца са тешкоћама у развоју која су има-
ла прилику да уче кроз сарадњу са другима има-
ла су богатији речник у поређењу са вршњацима 
који нису учили кроз сарадњу са другим учени-
цима. 
Осим што се стичу академска знања и 
побољшава ефекат учења, сарадничко учење 
доприноси подстицању социјалних компе-
тенција ученика и утиче на квалитет социјал-
них интеракција, што је од изузетног значаја 
за децу са тешкоћама у развоју (Pomplun, 1996; 
Steele, Meredith & Temple, 1998; Janney & Snell, 
2000; Johnson & Johnson, 2000; Ševkušić, 2003; 
Milić, 2004). Примена сарадничког учења до-
води до смањивања недисциплинованог пона-
шања ученика, подстиче просоцијално пона-
шање, толеранцију и развој позитивних и прија-
тељских односа међу вршњацима. Такође, сара-
дничко учење доводи до веће узајамне подршке 
међу ученицима, боље прилагођености ученика 
групи, реалније самопроцене детета и позитив-
није слике о себи, те позитивнијег односа уче-
ника према наставницима. Са аспекта инклузи-
вног образовања посебно је значајно то што са-
радничко учење има велики потенцијал да под-
стакне интеракцију и комуникацију ученика са 
тешкоћама у развоју (Scheepstra, Nakken & Pijl, 
1999), што се позитивно одражава на однос вр-
шњака према њима. Ставовске оријентације обе 
групе ученика према вршњацима се мењају на-
боље (Gartin, Murdick & Digby, 1992), а важно је 
нагласити допринос сарадничког учења пози-
тивнијем односу ученика према разликама које 
међу децом постоје у погледу способности, пола, 
етничког порекла и других карактеристика поје-
динаца (Ševkušić, 1995). Постоји све више науч-
них доказа који указују на то да стратегије са-
радничког учења могу срушити многе социјал-
не баријере, да задовољавају потребе различи-
тих маргинализованих група и да граде социјал-
не мостове између ученика који су различити 
(Hansell & Slavin, 1981; Schul, 2011). Активности 
сарадничког учења у којима учествују ученици 
различитих способности и различитог култур-
ног и етничког порекла, узимајући у обзир раз-
лике које постоје, може искуство учења да учи-
ни богатијим и занимљивијим. Истраживања 
указују на то да искуства сарадничког учења 
унапређују позитивне ставове према хетероге-
ности групе, па уједно и према деци са тешкоћа-
ма у развоју. Децу из осетљивих група вршњаци 
опажају као вреднију и паметнију, те их чешће 
бирају за групне активности. Захваљујући по-
вољнијој слици коју вршњаци имају о њима, ус-
певају да остваре већи број интеракција изван 
школских ситуација (Johnson & Johnson, 1974; 
према: Ševkušić, 2003). Како показују нека истра-
живања (Gillies & Ashman, 1997), заједнички рад 
деце са тешкоћама у развоју и њихових вршња-
ка, уз добро планирано и организовано сарад-
ничко учење, доводи до интензивнијих интерак-
ција, узајамног пружања помоћи и међусобних 
објашњења. Током сарадничког учења ученици 
са тешкоћама у развоју су укљученији у наставне 
активности и труде се да дају допринос групним 
активностима и помогну вршњацима у оствари-
вању заједничког циља. Ученици са тешкоћама у 
развоју имају потенцијалне користи од оваквих 
интеракција, јер њихови вршњаци имају бољи 
увид од наставника у то шта они не разумеју, те 
им могу дати објашњења која су овој деци раз-
умљивија од оних објашњења која даје настав-
ник (Webb & Farivar, 1994).
Као што је наглашено, применом сарад-
ничког учења постиже се значајан напредак у 
академским постигнућима и социјалним вешти-
нама све деце, па и деце са тешкоћама у развоју, 
што потврђује значај примене овог приступа у 
контексту инклузивног образовања. Ипак, у ли-
тератури из ове области налази неких истражи-
8
Миља Б. Вујачић, Рајка С. Ђевић, Ивана Д. Ђерић
вања нису потврдили позитивне ефекте при-
мене сарадничког учења на постигнуће деце са 
тешкоћама у развоју, већ су указали на одређе-
не проблеме у примени ове наставне стратегије 
у инклузивном образовању (McMaster & Fuchs, 
2002). Ови проблеми последица су, не толико 
развојних специфичности деце са тешкоћама у 
развоју, колико недовољно промишљене приме-
не сарадничког учења од стране наставника и 
неадекватне реализације инклузивног образо-
вања у целини. 
У радовима који су се бавили испити-
вањем перцепција наставника о примени сара-
дничког учења у настави указује се на следеће 
изазове са којима су се они суочавали у примени 
ове наставне стратегије: (1) захтевно је у погледу 
времена потребног за припрему и реализацију; 
(2) потребно је да и наставници и ученици буду 
активно укључени и усмерени на активности; 
(3) наставницима су потребне одређене вешти-
не за вођење и контролу целокупног процеса 
(Ghufron & Ermawati, 2018). Изазови са којима се 
наставници суочавају током примене сараднич-
ког учења знатно су већи уколико они нису пре-
тходно припремљени за овај процес у току ини-
цијалног образовања и стручног усавршавања 
(Gilles, 2008). Наиме, налази овог истраживања 
су потврдили да је до бољег академског постиг-
нућа ученика дошло у оним одељењима у којима 
су наставници претходно прошли обуку за при-
мену сарадничког учења, за разлику од одељења 
у којима наставници нису били припремљени 
за овај процес. Према мишљењу неких аутора 
(Blatchford, Kutnick, Baines & Galton, 2003), нас-
тавници се суочавају са тешкоћама у примени 
сарадничког учења уколико целокупан контекст 
у којем се учење одвија није добро припремљен 
и уколико ученици нису претходно овладали со-
цијалним вештинама које су у неопходне за до-
бро функционисање у групном раду.
 
Позитивни ефекти примене овог приступа 
умањују се у ситуацијама када дете са тешкоћа-
ма у развоју не преузима довољно одговорности 
у процесу учења, односно када вршњаци пру-
жају превише помоћи и заврше задатак уместо 
њега (Mastropieri, Scruggs & Berkeley, 2007). Да би 
се ово избегло, неопходно је да наставници до-
бро испланирају механизме праћења рада сваког 
ученика и групе у целини, како би примена ове 
стратегије довела до што бољих ефеката. Осим 
тога, важно је да наставник креира климу у којој 
су сви ученици представљени као неко коме су 
повремено потребне помоћ и подршка у оба-
вљању одређених активности. Дакле, потребно 
је да наставник креира атмосферу у одељењу у 
којој ће ученици схватити да узајамно пружање 
помоћи доводи до бољих резултата у учењу. На 
тај начин се смањује могућност да деца са теш-
коћама у развоју буду препозната као неко коме 
су помоћ и подршка једино потребне. Таква ат-
мосфера у одељењу повољно ће утицати на сли-
ку коју дете са тешкоћама у развоју има о себи, 
али и на то како ће га видети његови вршњаци, 
што ће се позитивно одразити и на позицију и 
функционисање ових ученика у процесу сарад-
ничког учења. Налази неких истраживања по-
тврђују да је у току примене сарадничког учења 
важно да наставник води рачуна о индивидуал-
ним специфичностима сваког ученика, као што 
су способности, претходно знање и искуство, 
интересовања и слично (Gillies & Ashman, 2003). 
Уколико наставник током припреме сараднич-
ког учења не усклади планиране задатке са спо-
собностима ученика, то ће се негативно одрази-
ти на мотивацију и ангажовање ученика у оба-
вљању групног задатка. У оваквим ситуацијама 
посебно су умањени ефекти сарадничког учења 
на функционисање ученика са тешкоћама у раз-
воју у групној активности (Mastropieri, Scruggs & 
Berkeley, 2007). 
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Уместо закључка
Примена сарадничког учења у раду са де-
цом са тешкоћама у развоју не може се посматра-
ти издвојено од целокупног процеса инклузи-
вног образовања и његових кључних теоријских 
поставки. Савремена педагошка парадигма, која 
је у основи идеје о инклузивном образовању и 
схватању процеса учења као социјалне актив-
ности, подразумева нове улоге наставника у 
односу на традиционалну педагошку парадиг-
му која је још увек заступљена у нашем систе-
му образовања. Једна од кључних претпоставки 
за квалитетну реализацију инклузивног обра-
зовања и примену сарадничког учења у настави 
јесте да наставник своје ставове, уверења и раз-
умевања васпитно-образовног процеса ускла-
ди са савременом филозофијом образовања. У 
том процесу неопходно је да фокус са наставних 
садржаја помери на процес учења и да ученике 
посматра као активне и одговорне субјекте у на-
стави. Разумевање детета са тешкоћама у развоју 
треба да се заснива на веровању у његове спо-
собности и очуване потенцијале које је у про-
цесу учења потребно открити и развијати. На-
име, кључни проблеми у функционисању деце са 
тешкоћама у развоју у редовној настави произ-
лазе управо из односа наставника према њима, 
односа који је изграђен на негативним уверењи-
ма о природи детета и његове личности у цели-
ни. Позитиван однос наставника подразумева да 
тешкоћу коју дете има посматра у склопу њего-
ве целокупне личности, коју осим дате тешкоће 
чине и очувани потенцијали детета. Како је Ви-
готски истицао, тешкоћа коју дете има не може 
се посматрати као нешто што је дато и непро-
менљиво, већ управо као један аспект дететове 
личности који се може мењати, а његове после-
дице ублажавати кроз адекватан однос са дру-
гима у образовном процесу (Gindis, 2003). Како 
би у одељењу креирао позитивну климу, која се 
сматра кључним чиниоцем успешног учења, не-
опходно је да наставник развија сараднички од-
нос међу ученицима, а не индивидуалистички 
и/или такмичарски. Да би до сарадње у процесу 
учења дошло, потребно је да наставник подсти-
че ученике на толеранцију, уважавање и прихва-
тање разлика међу децом, што доводи и до бољег 
прихватања и разумевања ученика са тешкоћа-
ма у развоју. Коначно, однос према сопственом 
раду треба да обухвати рефлексивни приступ 
наставника и преиспитивање онога што ради, 
као и потребу да се додатно усавршава и обуча-
ва, како би ојачао своје компетенције. Проме-
не на личном и професионалном плану настав-
ника требало би да буду подржане адекватном 
подршком школе и целокупног образовног сис-
тема, који нужно мора да се мења и унапређује 
уколико тежи да буде усклађен са савременом 
парадигмом образовања, која је у основи инклу-
зивног образовања. 
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Summary
The paper focuses on the application of collaborative learning in the context of inclusive 
education. The first part of the paper highlights the theoretical foundations of collaborative learning, 
a concept that emerged from the constructivist paradigm and interactive teaching. The authors 
emphasize the importance of social interactions and cooperation for children with developmental 
difficulties, as well as their adequate placement in the full-time teaching process. An overview of 
the research findings on the effects of implementing collaborative learning in the context of inclusive 
education is also provided. The effects of the implementation of this teaching strategy are discussed 
from the perspective of teachers and the role they play in fostering collaboration among students. The 
research findings on the application of collaborative learning confirm its positive effects on an overall 
achievement and social development of both children with developmental difficulties and their peers. 
The application of collaborative learning in inclusive teaching is a great resource for discovering the 
preserved potentials of children with developmental difficulties and their development as a whole. 
The problems that teachers face while implementing collaborative learning in inclusive education 
are discussed as well. These problems relate to the need for a continued commitment of teachers to 
adequately plan, monitor and evaluate the effects of applying this approach on students and their 
relationships. The key pedagogical implications for the implementation of collaborative learning are 
given in relation to teachers’ work, school organization and the education system as a whole.
Keywords: collaborative learning, inclusive education, children with developmental difficulties, 
teachers, interactive teaching.
